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Es frecuente en las investigaciones sobre la conducta incluir la
variable género en la búsqueda de diferencias en la mayoría de los
campos del conocimiento, pero desde el punto de vista psicomé-
trico, el interés ya no se centra tanto en qué tareas licitan o no di-
ferencias sexuales sino en si ambos sexos utilizan o no las mismas
habilidades al solucionar un mismo problema (Delgado y Prieto,
1993). Esta afirmación llevada al campo de la psicología cogniti-
va, nos lleva a reflexionar sobre el alcance de las distinciones en
la ejecución ante tareas diversas en los procesos de aprendizaje pa-
ra cada uno de los géneros. Investigaciones ligadas a aspectos de
personalidad y tareas cognitivas parecen ofrecer un panorama
donde los varones en general se muestran más extrovertidos, im-
pulsivos, con mejores rendimientos en tareas numéricas y espacia-
les, y las mujeres a su vez más introvertidas, más emotivas y con
mejores rendimientos en tareas verbales (Amelang y Bartussek,
1991; Burnett, Lane y Dratt, 1979; Cohen y Wilkie, 1979; Eysenck
y Wilson, 1981; Maccoby y Jacklin, 1974;Witkin, 1962); aunque
meta-análisis de un gran número de investigaciones aportan un
mayor número de semejanzas que de diferencias (Martínez, 1998),
y que el tamaño del efecto sobre la varianza es muy pequeño (Hed-
ges y Nowel, 1995; Hyde, 1981) . 
Del conjunto de procesos que intervienen en el aprendizaje, úl-
timamente se muestra la importanc ia de valorar los distintos esti-
los de aprendizaje y la capacidad estratégica de los estudiantes
por las diferencias significativas detectadas y sus repercusiones,
tanto a nivel de rendimiento académico como por las implicacio-
nes que se  deducen en el campo de la instrucción educativa
(Alonso, Gallego y Honey, 1995; Beltrán, 1993; Camarero, Mar-
tín del Buey y Herrero, 2000; Cano y Justicia, 1993; Schmeck,
1988). 
Partiendo de la teoría del aprendizaje experiencial (Kolb, 1984)
y de su desarrollo (Alonso et al., 1995; Honey y Mumford, 1986),
conceptualmente los estilos de aprendizaje se entienden como va-
riables personales que, a medio camino entre la inteligencia y la
personalidad, explican las diferentes formas de abordar, planificar
y responder ante las demandas de aprendizaje; pudiendo distin-
guirse cuatro grandes dimensiones relativas a los estilos Activo
(basado en la experiencia directa), Reflexivo (basado en la obser-
vación y recogida de datos), Teórico (basado en la conceptualiza-
ción abstracta) y Pragmático (basado en la experimentación acti-
va y la búsqueda de aplicaciones prácticas).
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En relación a la capacidad estratégica en el aprendizaje por par-
te de los estudiantes, desde una concepción constructivista (Ausu-
bel, Novack y Hanesian, 1978; Bruner, 1966; Feuerstein, Rand y
Hoffman, 1980; Gagné, 1965; Sternberg, 1986), se infiere que
existen unos procesos cognitivos u operaciones mentales organi-
zadas y coordinadas, observables indirectamente a partir de la con-
ducta del sujeto ante una tarea de razonamiento o de resolución de
problemas, que vienen a denominarse estrategias de aprendizaje.
Estas actividades propositivas para alcanzar objetivos concretos,
se observan bajo cuatro fases estratégicas (Román y Gallego,
1994) relacionadas con la Adquisición de la información (explora-
ción, fragmentación y repetición), con la Codificación (elabora-
ción y organización), con la Recuperación (búsqueda en la memo-
ria y de planificación de la respuesta), y con procesos de Apoyo
(estrategias metacognitivas, afectivas, sociales y motivacionales).
En relación al campo universitario, el estudio de las diferencias
en el empleo de estas habilidades (EEA) asociadas al género, van
dando poco a poco resultados coincidentes. Estudios exploratorios
comenzaron a apuntar escasas diferencias en relación a los estilos
de aprendizaje (Alonso, 1992; Cano 2000; González, 1985; Sch-
meck, Ribich y Ramanaiah, 1977) o asociadas a un mayor empleo
del estilo Teórico por parte de los varones (Camarero, 1999; Se-
veriens y Ten Dam, 1994). En contraposición, si parecen existir
notables diferencias en relación a las estrategias de aprendizaje
asociadas a las fases de Adquisición y Recuperación de la infor-
mación de mayor empleo por parte de las mujeres, mientras que
ciertas estrategias de codificación son empleadas más por los va-
rones (Camarero, 1999; Fuente, Justicia, Arcilla y Soto, 1994), pe-
ro que dichos datos han de ser analizados desde la interacción de
los factores género y tipo de carrera (Cano y Justicia, 1993; Cano,
2000) que modula las diferencias apuntadas. Dicha interacción es
de vital importancia para comprender la naturaleza de las diferen-
cias de género en los procesos de aprendizaje, ya que no se re-
fieren por tanto a variaciones evolutivas o genéticas, sino a aspec-
tos motivadores derivados de los contenidos específicos de la ta-
rea, que fortalecen o debilitan el uso de ciertos recursos intelec-
tuales.
El objetivo del presente estudio será mostrar las diferencias ob-
servadas en los procesos de aprendizaje, desde los estilos y estra-




Participan de la investigación un total de 1.147 estudiantes que
se subdividen en dos muestras.
La primera muestra está compuesta de 447 alumnos, 180 varo-
nes y 267 mujeres, de primer y último curso de estudios Técnicos
(Informática de Gestión y de Sistemas), Experimentales (Física y
Matemáticas) y de Humanidades (Derecho y Magisterio). 
La segunda muestra está compuesta por 847 alumnos, 208 va-
rones y 639 mujeres, pertenecientes a los tres cursos de las seis es-
pecialidades de Magisterio (Educación Infantil, Primaria, Espe-
cial, Física, Musical y Lengua Extranjera).
Como se puede observar, las dos muestras se diferencian en
cuanto a la similitud de los estudios cursados; así la primera mues-
tra presenta estudios alejados entre sí en cuanto a contenidos,
mientras que la segunda muestra presenta especialidades de la
misma Escuela Universitaria. Esta distinción pretende comprobar
la interacción de las diferencias de género en relación a los EEA
con los estudios cursados; es decir, la aparición de diferencias sig-
nificativas en ambas muestras reduciría el poder discriminativo
del tipo de estudios, mientras que su ausencia en la segunda po-
tenciaría la hipótesis de considerar las diferencias sólo en función
de las demandas de la tarea (como realmente ocurrió).
Instrumentos de evaluación
Se utilizaron los cuestionarios CHAEA (evaluación de Estilos
de aprendizaje) y ACRA (evaluación de las Estrategias de apren-
dizaje).
CHAEA es una adaptación al contexto académico español del
cuestionario de Estilos de Aprendizaje LSQ (Honey y Mumford,
1986) basado en el LSI de Kolb (1976). Consta de 80 ítems breves
y se estructura en cuatro grupos o secciones de 20 ítems corres-
pondientes a los cuatro Estilos de Aprendizaje (Activo, Reflexivo,
Teórico y Pragmático).
ACRA (Román y Gallego, 1994) consta de 119 ítems que eva-
lúan un total de 32 estrategias de aprendizaje agrupadas en cuatro
grandes Escalas (Adquisición, Codificación, Recuperación y Apo-
yo).
Ambos instrumentos obtuvieron buenos niveles de fiabilidad
(Camarero et al., 2000).
Procedimiento
La administración de las pruebas se realizó en horario lectivo
con participación voluntaria y ofreciendo un posterior resumen de
resultados individuales, con el fin de aumentar la motivación para
el rendimiento en dicho trabajo, que se realizó en régimen de en-
trevistas unos meses más tarde de su aplicación. Este aspecto des-
pertó gran aceptación por parte de los estudiantes que obtuvieron
con ello una recompensa a su colaboración.
Los datos recogidos fueron agrupados en función del tipo de
estudios, el curso académico y el género; resultando un diseño
3x2x2 en la primera muestra, y un diseño 6x3x2 en la segunda
muestra.
El procedimiento de la investigación se encuadra en un diseño
descriptivo, correlacional, de estudio transversal, sobre variables
no manipuladas experimentalmente.
Análisis de los datos
Se consideró importante realizar un análisis multivariado de la
varianza (MANOVA) por ser un estadístico robusto como para ser
insensible a ligeras desviaciones de los supuestos paramétricos,
principalmente de la normalidad multivariante y de la homos-
cedasticidad (Bisquerra, 1989) y para reducir el error Tipo I al
existir más de una variable criterio (EEA).
Asimismo, y como complemento del MANOVA, se aplicó la
técnica del análisis Discriminante para la clasificación de las varia-
bles en función de su poder de discriminación (variables canónicas).
Para la observación de los efectos de los análisis se utilizó co-
mo referencia la Lambda de Wilks que toma valores entre 0 y 1 (si
es igual a 1 indica que todas las medias son iguales). El análisis
Discriminante de los niveles de las variables predictoras (tipo de
estudios, género) con relación a las variables criterio (EEA), se
realizó con el método de inclusión por pasos en función del valor
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Lambda con un criterio estándar de inclusión de variables en la
función discriminante (valores de entrada: 3.84; valores de salida:
2.71) y calculando la clasificación según los tamaños de los gru-
pos usando la matriz de covarianza intra-grupos. Para los análisis
se utilizó el paquete estadístico SPSS 7.5.
Resultados
En los estudiantes de distintas carreras
En la primera muestra de estudiantes de diferentes carreras
(N=447) no es significativa la interacción género x curso x tipo de
estudios, pero si aparecen diferencias significativas en MANOVA
con la interacción género x tipo de estudios en relación a los EEA;
(agrupando las estrategias en sus cuatro escalas, F(16, 868)=1.779,
p<.03); (sin agrupar las estrategias, F(72,812)=1.415, p<.016). Es-
ta interacción nos obliga a comprobar las diferencias que aparecen
en función del género en relación a cada tipo de estudios, apare-
ciendo resultados significativos en todos los casos salvo en los es-
tudios Técnicos en relación a los EEA sin agrupar las estrategias
en escalas. Se observa en los estudios Técnicos [F(8,38)=3.81,
p<.002; F(36,10)=2.36, p<.074], en los estudios Experimentales
[F(8,101)=2.693, p<.01; F(36,76)=2.108, p<.004], y en los estu-
dios de Humanidades [F(8,281)=4.177, p<.000; F(36,253)=3.750,
p<.000]. Se puede apreciar que las diferencias son más significa-
tivas cuando, junto con los 4 estilos, agrupamos las estrategias en
las cuatro escalas que cuando se incluyen sin agrupar (numerado-
res de la función 8 y 36 respectivamente), y esto es cierto en las
tres disciplinas académicas.
Las diferencias asociadas al género en los EEA se aprecian cla-
ramente en los tres tipos de estudios en relación a las escalas de
Adquisición y Recuperación de la información con mayores pun-
tuaciones por parte de las alumnas (ver tablas 1, 2 y 3).
En estudios Técnicos, los varones superan solamente a las mu-
jeres en Estilo Activo, mientras que las mujeres obtienen puntua-
ciones significativamente más altas en todas las escalas que agru-
pan estrategias de Adquisición, Codificación, Recuperación y
Apoyo. No se considera significativo el MANOVA en el empleo
de estrategias concretas sin agrupar en escalas aunque se aprecien
las diferencias (ver tabla 1).
En estudios Experimentales, las mujeres puntúan significativa-
mente más en las escalas de Adquisición (repaso en voz alta, su-
brayados, epigrafiado), Codificación (agrupamientos, diagramas,
uso de mapas conceptuales) y Recuperación (búsqueda de indicios
y de codificaciones, y presentación de la respuesta escrita), así co-
mo la estrategia de autoconocimiento. Los varones tan sólo desta-
can en el empleo de las imágenes mentales para el aprendizaje (ver
tabla 2).
En estudios de Humanidades, las mujeres superan a los varones
en las escalas de Adquisición (repaso en voz alta y subrayados) y
Recuperación (búsqueda de indicios para el recuerdo y presenta-
ción en los escritos), así como en el uso de la interacción social pa-
ra consolidar conocimientos. Los varones se muestran más procli-
ves búsqueda de aplicaciones de los aprendizajes y en preguntarse
a sí mismos aspectos sobre la codificación de la información (ver
tabla 3).
El siguiente paso es conocer el poder discriminativo de las va-
riables con respecto a ambos géneros. El análisis discriminante re-
fleja un buen nivel de clasificación para los tres tipos de estudios,
que en algún caso incluye variables que no habían sido significa-
tivas en el MANOVA, pero si lo son para las funciones discrimi-
nantes (Ver tabla 4).
En los estudios Técnicos, el grupo de varones queda definido
por el empleo de autopreguntas en su aprendizaje, mientras que las
mujeres se definen en relación al mayor empleo de subrayados
idiosincráticos (signos, anotaciones, colores…) y de búsqueda de
codificaciones para el recuerdo (Ver tabla 4: panel 1).
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Tabla 1
Descriptivos y efectos del análisis de la varianza en estudios Técnicos de las
diferencias de género en los estilos y estrategias de aprendizaje
Técnicas
H(32) M(15) D F
CHAEA
Estilo Activo 10,78 8,4 0,83 8.219**
Estilo Reflexivo 15,16 16,7
Estilo Teórico 11,66 13,4
Estilo Pragmático 12,72 12,9
ARCA
Escala de Adquisición 46,47 57,4 -1,29 26.131**
Escala de Codificación 103 118 -0,86 8.709**
Escala de Recuperación 46,16 53,3 -0,97 11.812**
Escala de Apoyo 88,28 100 -0,81 7.651**
Adquisición
repaso en voz alta 7,44 8,6
repaso mental 9,31 10,7 -0,64 4.508*
subrayado lineal 4,91 7 -1,015 13.367**
exploración 8,91 9,73
subr. idiosincrático 5,72 9,2 -1,398 34.622**
repaso reiterado 5,94 6,47
epigrafiado 4,25 5,67 -0,789 7.131*
Apoyo
autoconocimiento 16,63 19,9 -0,718 5.838*
motivación intr-extr 10,37 11,1
interacción social 11,66 13,1 -0,627 4.309*
automanejo/regulación-evaluación 13,59 15,5
autoinstrucciones 13,88 14,9
automanejo/planificación 10,13 12,9 -0,781 7.061*
contradistractoras 7,66 8,8
motivación de escape 2,22 1,87
autocontrol 2,16 2,27
Codificación
agrupamientos 14,56 19,1 -0,882 9.417*
relac. compartidas 6,94 8,53 -0,726 6.045*
paráfrasis 8,09 9,33
metáforas 4,59 4,8
nemotecnias 7,19 9,53 -0,818 7.888**
aplicaciones 16,31 15,9
autopreguntas 11,09 10,3
rela. intracontenido 10,47 12,2 -0,779 7.015*
diagramas 9,31 12,1 -0,895 9.762*




búsqueda de indicios 9,84 9,8
búsqueda de codificaciones 14,69 18,5 -1,122 17.428**
planificación de la respuesta 13,78 16,2 -0,945 11.116**
respuesta escrita 7,84 8,8
H:Media de varones; M:Media de mujeres; ( ) :Tamaño muestral; D:diferencia de
medias dividido por desviación típica grupal; F:univariados; *: p<.05; **:
p<.001
En los estudios Experimentales, el grupo de varones se define
por el empleo de estrategias metacognitivas de autoregulación-au-
toevaluación, y de las relaciones intracontenido para acceder a la
estructura del texto y esencializar la información. El grupo de mu-
jeres se define por un mayor empleo de subrayados idiosincráti-
cos, agrupamientos (resúmenes), y de presentación y orden de la
respuesta escrita (panel 2).
En los estudios de Humanidades, el grupo de varones se define
(de forma moderada) por el empleo de un estilo Teórico (concep-
tualización abstracta), exploración previa de los contenidos, bús-
queda de aplicaciones de los aprendizajes, y estrategias metacog-
nitivas afectivas y de codificación (autoinstrucciones y autopre-
guntas). El grupo de mujeres queda definido por un mayor empleo
de repasos en voz alta, subrayado idiosincrático, búsqueda de in-
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Tabla 2
Descriptivos y efectos del análisis de la varianza en estudios Experimentales de
las diferencias de género en los estilos y estrategias de aprendizaje 
Experimental
H(46) M(64) D F
CHAEA
Estilo Activo 10,96 10,2
Estilo Reflexivo 15,04 15,3
Estilo Teórico 11,24 11,8
Estilo Pragmático 10,74 10,5
ACRA
Escala de Adquisición 48,26 55,1 -0,691 14.347**
Escala de Codificación 106,6 114 -0,379 3.953*
Escala de Recuperación 46,89 52,3 -0,571 9.397**
Escala de Apoyo 91,72 96,9
Adquisición
repaso en voz alta 7,26 8,42 -0,384 4.073*
repaso mental 10,67 11,1
subrayado lineal 4,91 6,69 -0,852 23.135**
exploración 8,24 8,77
subr. idiosincrático 6,57 8,61 -0,903 27.048**
repaso reiterado 6,72 6,48
epigrafiado 3,89 5,06 -0,672 13.476**
Apoyo
autoconocimiento 17,39 19,5 -0,415 4.767*
motivación intr-extr 10,72 11





motivación de escape 1,93 2
autocontrol 2,13 2,14
Codificación
agrupamientos 12,28 17,3 -0,905 27.131**






rela. intracontenido 11,39 10,9
diagramas 9,91 11,8 -0,629 11.609**
mapas conceptuales 3,46 4,22 -0,434 5.275*
secuencias 5,63 5,95
imágenes 6,67 5,52 0,464 6.135*
Recuperación
búsqueda de indicios 9,13 10,5 -0,429 5.132*
búsqueda de codificaciones 15,65 17,6 -0,484 6.584*
planificación de la respuesta 14,74 15,1
respuesta escrita 7,37 9,06 -0,758 17.836**
H:Media de varones; M:Media de mujeres; ( ):Tamaño muestral; D :diferencia de
medias dividido por desviación típica grupal; F:univariados; *: p<.05; **:
p<.001
Tabla 3
Descriptivos y efectos del análisis de la varianza en estudios de Humanidades
de las diferencias de género en los estilos y estrategias de aprendizaje 
Humanidades
H(102) M(188) D F
CHAEA
Estilo Activo 10,87 11,7
Estilo Reflexivo 15,45 14,9
Estilo Teórico 11,85 11,2
Estilo Pragmático 12,23 11,6
ACRA
Escala de Adquisición 55,05 57,3 -0,284 5.399*
Escala de Codificación 114,9 113
Escala de Recuperación 52,73 54,9 -0,274 5.068*
Escala de Apoyo 101,8 104
Adquisición
repaso en voz alta 9,27 10,2 -0,322 6.91*
repaso mental 10,33 10,3
subrayado lineal 6,83 7,46 -0,45 13.897**
exploración 9,31 8,9
subr. idiosincrático 7,64 8,84 -0,533 20.111**




motivación intr-extr 11,07 11,6













aplicaciones 16,82 15,4 0,37 9.354*
autopreguntas 11,81 10,8 0,347 8.171*
rela. intracontenido 11,62 11,1
diagramas 10,01 9,97




búsqueda de indicios 10,89 11,7 -0,304 6.143*
búsqueda de codificaciones 17,52 17,9
planificación de la respuesta 15,41 15,6
respuesta escrita 8,9 9,62 -0,391 10.412**
H:Media de varones; M:Media de mujeres; ( ) :Tamaño muestral; D:diferencia de
medias dividido por desviación típica grupal; F:univariados; *: p<.05; **:
p<.001
dicios para el recuerdo, interacciones sociales y presentación y or-
den en la respuesta escrita (Ver tabla 4: panel 3).
En los estudiantes de las especialidades de Magisterio
No aparecen resultados significativos en las interacciones gé -
nero x especialidad x curso, ni en género x especialidad, lo que
nos indica que dichas especialidades pertenecen a un tipos de es-
tudio similares que no permiten observar diferencias importantes
en relación al género. Al no encontrar tampoco diferencias signi-
ficativas en la interacción género x curso podemos deducir que el
avance en los contenidos de la carrera no es un factor que supon-
ga cambios significativos en los procesos de aprendizaje en fun-
ción del género.
Si se obtienen diferencias significativas en el conjunto de la
muestra con relación al género para las variables criterio agrupa-
das en escalas y sin agrupar [F(8,838)=13.712, p<.000 ;
F(36,810)=8.474, p<.000].
Los resultados indican un mayor empleo de estrategias de
aprendizaje por parte de las mujeres con respecto a los varones en
la mayoría de las variables criterio. Los varones emplean más los
estilos Pragmático y Teórico, y no aparecen diferencias a su favor
en ninguna de las variables criterio significativas relacionadas con
las estrategias.
Los análisis discriminantes de las variables criterio ofrecen
funciones significativas pero aparecen invalidadas en relación al
porcentaje de clasificaciones correctas de los grupos de género. El
número de casos pronosticado para cada género no es fiable. De-
bido al mayor empleo de estrategias por parte del grupo de muje-
res, la mayoría de los casos son asignados a dicho grupo por lo que
pierde su poder discriminativo.
Estos resultados del análisis nos indican que no se puede pro-
nosticar el género de los alumnos en función de las variables cri-
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Tabla 4
Análisis discriminante del género por tipo de estudios
Panel 1: EstudiosTécnicos
C.V.C. CENTROIDES
Autovalor 1,255 SBI 0,83 Alumnos -0,751
Corr.Canón. 0,746 AUP -0,398 Alumnas 1,601
% Clas.Corr. 91,5 BC 0,519
F(3,43)* 17,993
Panel 2: Estudios Experimentales
C.V.C. CENTROIDES
Autovalor 0,63 SBI 0,619 Alumnos -0,928
Corr.Canón. 0,622 AG 0,572 Alumnas 0,667
% Clas.Corr. 78,2 ARE -0,413
F(5,104)* 13,111 RI -0,448
RE 0,428
Panel 3: Estudios Humanidades
C.V.C. CENTROIDES
Autovalor 0,391 ET -0,282 Alumnos -0,846
Corr.Canón. 0,53 RVA 0,27 Alumnas 0,459
% Clas.Corr. 76,6 SBI 0,508







*: p<.001; C.V.C.= Coeficientes de las variables canónicas. SBI= Subrayado
idiosincrático; AUP= Autopreguntas; BC= Búsqueda de codificaciones; AG=
Agrupamientos; ARE= Automanejo-regulación/evaluación; RI= Relaciones in-
tracontenido; RE= Respuesta escrita; ET= Estilo Teórico; RVA= Repaso en voz
alta; EX= Exploración; BI= Búsqueda de indicios; IS= Interacción social; AUI=
Autoinstrucciones; AP= Aplicaciones.
Tabla 5
Descriptivos y efectos del análisis de la varianza en estudios de Magisterio en
las diferencias de género en los estilos y estrategias de aprendizaje 
Estudios de Magisterio
H(208) M(639) D F
CHAEA
Estilo Activo 11,36 11,6
Estilo Reflexivo 15,32 15,41
Estilo Teórico 11,62 11,14 0,156 4.01*
Estilo Pragmático 12,23 11,65 0,196 6.01*
ACRA
Escalas
Adquisición 54,47 59,49 -0,62 65.39**
Codificación 110,6 118,02 -0,36 20.93**
Recuperación 51,13 55,12 -0,51 42.35**
Apoyo 98,3 104,56 -0,42 28.74**
Adquisición
Repaso en voz alta 9,24 10,52 -0,45 32.83**
Repaso mental 10,08 10,52 -0,19 5.68*
Subrayado lineal 6,68 7,4 -0,55 51.87**
Exploración 9,24 9,66 -0,23 8.37**
Subr. idiosincrático 7,53 8,96 -0,67 75.26**
Repaso reiterado 6,78 6,91
Epigrafiado 4,93 5,53 -0,36 20.46**
Apoyo
Autoconocimiento 20,2 22,16 -0,48 38.16**
Motivación intr-extr 10,73 11,41 -0,27 11.34**
Interacción social 11,29 12,59 -0,57 53.2**
Regulación-evaluación 16,26 17,01 -0,19 5.58*
Autoinstrucciones 15,35 15,41
Planificación 11,55 12,46 -0,31 14.88**
Contradistractoras 8,51 9,07 -0,26 10.67**
Motivación de escape 2,17 2,04
Autocontrol 2,24 2,41 -0,17 4.75*
Codificación
Agrupamientos 16,66 18,79 -0,48 37.82**
Relac. compartidas 7,12 8,08 -0,48 38.1**
Paráfrasis 8,82 9,42 -0,22 7.46**
Metáforas 4,9 5,21 -0,18 5.32*
Nemotecnias 8,78 9,91 -0,33 17.44**
Aplicaciones 15,78 15,75
Autopreguntas 11,31 11,26
Relac. intracontenido 11,13 11,42
Diagramas 9,71 10,66 -0,31 14.98**
Mapas conceptuales 4,01 4,62 -0,3 14.54**
Secuencias 5,62 6,13 -0,35 19.64**
Imágenes 6,77 6,77
Recuperación
Búsqueda de indicios 10,58 11,64 -0,41 27.89**
Búsq. codificaciones 16,96 18,37 -0,41 28.14**
Plan. de la respuesta 14,87 15,4 -0,21 6.78**
Respuesta escrita 8,74 9,71 -0,54 47.69**
H:Media de varones; M:Media de mujeres; ( ) :Tamaño muestral; D:diferencia de
medias dividido por desviación típica grupal; F:univariados; *: p<.05; **:
p<.001
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terio utilizadas, y que han de existir otras variables influyentes
que no se han tenido en cuenta en la investigación sobre  la mues-
tra de estudiantes de Magisterio que pudieran permitir mejor pro-
nóstico para el grupo de varones. Pero al mismo tiempo, contras-
tando los resultados con los obtenidos en la muestra anterior
(donde los estudios de Derecho y Magisterio componían el grupo
de Humanidades), se consolida  el factor tipo de estudios univer -
s i t a r i o s como modulador  de las diferencias de género en el pro-
cesamiento de la información para  el aprendizaje, teniendo poder
discr iminativo en función de grandes grupos de estudios univer-
sitar ios (Humanidades) y no de especialidades dentro de la mis-
ma car rera (Magisterio).
Conclusiones y discusión
De los resultados obtenidos en la presente investigación, y con
la cautela debida a los índices de tamaño y representatividad de las
muestras utilizadas, así como la de los métodos correlacionales
frente a los experimentales en lo referente a la inclusión y control
de las variables empleadas, y no poder determinar la causalidad, se
pueden resumir las siguientes conclusiones:
Primeramente, se obtiene la diferencia ya apuntada (Camarero,
1999; Cano, 2000; Fuente et al., 1994) en los estilos y estrategias
de aprendizaje de los alumnos universitarios en función del géne-
ro, con un mayor empleo de diversas técnicas por parte del colec-
tivo de alumnas a la hora de afrontar sus aprendizajes.
Así mismo, se confirma la interacción significativa de dichas
diferencias con el tipo de estudios universitarios (Cano, 2000) por
lo que se deduce que las diferentes formas de abordar y procesar
la información por parte de los estudiantes están moduladas por el
tipo de contenidos curriculares y las demandas y exigencias en las
tareas universitarias.
La ausencia de significación en la interacción de las especiali-
dades de una misma disciplina refuerza la idea de que las diferen-
cias se manifiestan en condiciones de mayor disimilitud entre los
contenidos académicos a considerar. Dichos contenidos facilitan,
de forma diferencial en ambos géneros, el despliegue de ciertas es-
trategias y estilos de aprendizaje más o menos específicas.
La ausencia de interacción con respecto al curso académico
apunta a considerar que las diferencias, en función del género, en
los procesos de aprendizaje no están en la base de un adiestra-
miento disciplinar específico, puesto que entonces emergerían di-
ferencias entre los alumnos de los cursos iniciales con relación a
los de cursos finales, potenciando la hipótesis del factor tipo de
contenido como causa de las diferencias.
Con relación a los Estilos de aprendizaje, las diferencias sólo se
aprecian en la conceptualización abstracta (Estilo Teórico) a favor
de los alumnos de estudios de Humanidades, pudiéndose encontrar
diferencias en el estilo Activo de los estudios Técnicos y Pragmá-
tico en Magisterio a favor de los alumnos, pero sin capacidad dis-
criminante. Aparece, por tanto, un estilo Reflexivo (de observa-
ción y recogida de datos) común a ambos géneros en los estudian-
tes universitarios en general.
Con relación a las Estrategias de aprendizaje de las alumnas, y
ateniéndose a resultados significativos y a su vez con capacidad
discriminativa en función del género, se confirman los resultados
de otras investigaciones (Fuente et al., 1994; Grimes, 1985; Nú-
ñez, González-Pienda, García-Rodríguez, González-Pumariega y
García, 1995) donde las alumnas emplean en mayor medida estra-
tegias de ayuda al estudio (subrayados, remarques de las ideas
principales, resúmenes, repasos en voz alta), un mayor empleo de
estrategias de recuerdo (búsqueda de indicios y de codificaciones),
y una mayor preocupación por el orden y presentación de los es-
critos por parte de las alumnas y, en el caso de estudios de Huma-
nidades, un mayor empleo de las relaciones sociales por parte de
las alumnas como soporte de la búsqueda de información y com-
probación de los aprendizajes, dato relativo a las relaciones inter-
personales que ya ha sido apuntado en investigaciones anteriores
(Hall y Halberstadt, 1986). Pero no se confirman diferencias en re-
lación a la motivación en función del género en las muestras ana-
lizadas; salvo, y en sentido opuesto al reflejado en las investiga-
ciones citadas, una mayor motivación intrínseca y extrínseca de
las alumnas de estudios de Magisterio, pero con poca fiabilidad
discriminante. Asimismo, no aparecen diferencias significativas
respecto al miedo al fracaso o evitación de escape que habían sido
observadas en otras investigaciones (Cano, 2000) por lo cual dicha
variable junto con los niveles de ansiedad han de seguir investi-
gándose por la importante repercusión que pueden tener en la eje-
cución de tareas.
En relación a las Estrategias de aprendizaje de los alumnos, en
la presente investigación se observa un tipo de estudio metacogni-
tivo (autopreguntas, autoinstrucciones y autoregulación), activida-
des exploratorias, de búsqueda de las relaciones entre contenidos,
y de aplicaciones prácticas de los aprendizajes. Pero lo más sobre-
saliente de los resultados obtenidos es el reflejo de un menor em-
pleo en la mayoría de las técnicas que configuran las estrategias de
aprendizaje en comparación con las alumnas, que denota un tipo
de estudio mucho menos metódico al margen de la especialidad
cursada.
También apuntar que la variable rendimiento académico, aun-
que no se incluyó en el diseño de la presente investigación, no ob-
tuvo diferencias significativas en interacción con el género, por lo
que no es posible definir un tipo de aprendizaje eficaz, en relación
al resultado académico, que se asocie con los tipos de género. Re-
sultados anteriores (Camarero et al. , 2000) discriminan el mejor
rendimiento con el empleo de autoinstrucciones y estrategias de
apoyo, pero para el conjunto del a lumnado y no en función del gé-
nero. Los alumnos y las alumnas utilizan estilos y estrategias di-
ferenciales que optimizan su rendimiento, pero no se confirman
modelos específicos que mejoren los resultados para cada uno de
los géneros. Este ha de ser también un tema para futuras investi-
g a c i o n e s .
Por último y a  tenor de lo expuesto, concluir que los resulta-
dos no son conc luyentes en cuanto a las diferencias específicas
mostradas en función del género de  los alumnos universitarios
en relación a sus procesos de estudio, pero a nivel globa l nos in-
dica la impor tancia de tener  en cuenta dichos resultados para
potenc iar capacidades múltiples a  través de estilos de instruc-
ción que  se adapten a  las diferentes estrategias y estilos de
aprendizaje de los alumnos y a lumnas, y nos informan de fac to-
res culturales que siguen estando en la base de la mayoría de di-
chas diferencias.
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